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Après avoir effectué trois semestres à plein temps à la HEP1, j’ai décidé d’étaler mon 
quatrième semestre sur deux ans. J’avais donc du temps parallèlement à mes cours pour faire 
des remplacements. Ainsi, durant six mois, j’ai effectué un remplacement fixe à 60% dans 
une classe de CYP1, puis j’ai augmenté mon pourcentage à 100% car je disposais d’un 
semestre complet de libre.  
Durant ce remplacement, j’ai pu observer qu’un certain nombre d’enseignants étaient absents 
pour cause de burn-out. En effet, les deux enseignantes que j’ai remplacées étaient en congé-
maladie, en raison d’un épuisement professionnel. En outre, dans le collège, deux autres 
enseignantes étaient aussi en arrêt maladie pour les mêmes motifs.  
Lors de ce remplacement, j’ai ressenti la même sensation qu’au cours de mes stages à savoir 
que l’enseignement est un métier particulièrement stressant avec des tâches très différentes et 
de nombreuses responsabilités de toutes sortes. Je me suis sentie rapidement stressée et 
inquiète par rapport à ce remplacement. Peut-être que ma petite expérience dans 
l’enseignement a contribué à ce malaise.  
De plus, je me suis vite rendue compte que certains élèves m’inquiétaient particulièrement, 
que ce soit par leurs comportements ou par leurs difficultés d’apprentissage. Je pensais 
souvent à eux en dehors des moments d’enseignement ; j’essayais de trouver des solutions à 
leurs soucis ; je remettais en question mon enseignement et mes réactions face à leurs 
comportements. Certes, ces réflexions font partie de ce métier et je trouve positif qu’un 
enseignant adopte une posture réflexive et aide au mieux ses élèves. Cependant, le problème 
commence lorsque l’enseignant n’arrive plus à se détacher de telles réflexions et que ces 
dernières envahissent son temps libre.  
C’est donc en m’appuyant sur ma propre expérience professionnelle en tant que remplaçante 
que j’ai défini la problématique de mon mémoire, à savoir le stress des enseignants, en me 
focalisant sur le stresseur « élève ». Cependant, il me semblait dommage de me centrer 
uniquement sur les causes du stress, sans envisager de pistes pour tenter d’y remédier. C’est 
pourquoi je souhaite également évoquer les stratégies mises en place par les enseignants pour 
réussir à gérer ce stress ressenti à l’égard des élèves. Par ailleurs, mon intention est également 
d’exploiter ces différentes ressources afin de me fortifier, en vue de ma future pratique 
professionnelle. Je pourrai ainsi développer certains outils qui me permettront d’agir plus 
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Le stress et sa gestion est un sujet plus qu’actuel. En effet, la récurrence de ce thème dans la 
littérature spécialisée ou généraliste nous montre l’importance de ce sujet ainsi que son 
implication dans le monde du travail, principalement dans les domaines liés à la santé et au 
social : qui n’a pas lu ou entendu parler du burn-out ou du syndrôme d’épuisement 
professionnel qui est le résultat d’un stress élevé et régulier ? D’après de nombreuses 
statistiques, les enseignants ne sont pas épargnés par ce mal. 
Après avoir cherché et lu des ouvrages ainsi que des documents concernant le stress, j’ai pu 
étoffer mes connaissances grâce aux différentes ressources citées dans des bibliographies : un 
document m’amenait à d’autres documents et j’ai ainsi pu avoir une vision globale de ce 
concept.  Tout d’abord, je me suis orientée sur le stress en général avant de focaliser mes 
recherches sur le stress au travail, puis sur le stress des enseignants pour enfin arriver au 
« stresseur » élève. En effet, le thème du stress des enseignants étant très vaste, il m’était 
indispensable de me centrer sur un seul stresseur. 
Par ailleurs, j’ai effectué des recherches sur les moyens de coping. Ce concept est difficile à 
cerner car de nombreux auteurs répertorient ces moyens de manière différente. J’ai donc 
décidé de me focaliser sur le modèle à 5 dimensions de Skinner et al. pour analyser mes 
données, comme je le définirai dans le chapitre suivant, intitulé « cadre théorique ». Les 
autres concepts cités précédemment : le stress, le stress au travail, le stress des enseignants et 
le stresseur élève, seront également développés dans le cadre théorique. 
Au regard de ces différents thèmes et de mon expérience professionnelle, j’ai dégagé la 
question de recherche suivante : pour les enseignants, quels sont les facteurs de stress liés 
aux élèves et comment ces professionnels gèrent-ils ce stress ? 
Je fais alors l’hypothèse que la discipline ainsi que les problèmes de comportement des 
élèves seront les plus souvent cités. En effet, ces problèmes empêchent les enseignants de 
faire leur travail qui est, en premier lieu, celui d’enseigner.  
Concernant les moyens de coping, mon hypothèse est que la stratégie la plus souvent 
explicitée sera le fait de se changer les idées, de faire des activités extra-scolaires qui 
obligent l’enseignant à ne plus penser au travail. 
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Afin de répondre à cette question de recherche et vérifier mes hypothèses, la réalisation 
d’entretiens m’a paru plus pertinente que l’élaboration d’un questionnaire. En effet, les 
entretiens permettent d’amener plus facilement les enseignants à nous faire part de leurs 
représentations et de leur vécu, contrairement aux questionnaires. Je développerai ce point 
plus en profondeur dans le chapitre 4, intitulé « cadre méthodologique ».  
J’ai donc décidé d’effectuer cinq entretiens semi-directifs avec des enseignants travaillant du 
cycle initial (CIN) au 2e cycle primaire (CYP 2). 
 
L’architecture de mon travail se présente comme suit : Le prochain chapitre (numéro 3), sera 
consacré au cadre théorique dans lequel j’exposerai les différents concepts qui me permettront 
l’analyse des données : le stress, le stress au travail, le stress des enseignants, le stresseur 
élève ainsi que les moyens de coping.  
Dans le quatrième chapitre, j’expliciterai le cadre méthodologique de cette recherche.  
Les résultats ainsi que l’analyse des entretiens seront abordés dans le cinquième chapitre de 
ce mémoire intitulé « Résultat et analyses ». Ces analyses me permettront de répondre à ma 
question de recherche ainsi que de vérifier mes hypothèses de départ.  
Le sixième et dernier chapitre sera la conclusion de ce mémoire. 
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3.  Cadre théorique 
Les concepts abordés dans cette partie sont « le stresseur élève » et « les moyens de coping ». 
Je vais également développer les concepts du « stress » en général, du « stress au travail » 
ainsi que du « stress des enseignants » afin d’avoir une vision plus large de ce mal-être. 
3.1  Stress 
Depuis quelques décennies, le stress est un sujet qui préoccupe beaucoup de chercheurs. En 
effet, un nombre conséquent d’ouvrages ont été publiés sur cet état de mal-être et de 
nombreux articles sur le sujet sont parus dans des revues scientifiques. 
Dans un dictionnaire de psychologie, dirigé par Doron et Parot (1998), le stress est défini 
comme suit : 
Notion empruntée à la physique qui désigne la contrainte excessive subie par un 
matériau. […] En psychologie, le terme de stress est utilisé pour évoquer les multiples 
difficultés auxquelles l’individu a du mal à faire face (les événements stressants de la 
vie, encore appelés événements vitaux) et les moyens dont il dispose pour gérer ces 
problèmes (les stratégies d’ajustements). On parle parfois d’eustress pour désigner l’état 
dans lequel se trouve un individu contrôlant parfaitement la situation. (p.684) 
3.2  Stress au travail 
Karasek et Theorell (1990) ont fait une typologie de situations au travail, pouvant plus ou 
moins altérer la santé des travailleurs. Voici un tableau qui résume le modèle « Job Strain » de 
Karasek. (p. 31) 
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Ce tableau nous fait remarquer l’importance du degré d’autonomie, défini par Karasek 
comme la variété des tâches, la possibilité de montrer ses compétences, de décider et 
d’acquérir de nouveaux apprentissages.  
Un autre chercheur, Siegrist, a repris le travail de Karasek et a développé un nouveau 
modèle : le « modèle du Déséquilibre Efforts/Récompenses ». Niedhammer, Siegrist et leurs 
collaborateurs exposent ce modèle dans une recherche (2000) : 
Ce modèle identifie les conditions de travail pathogènes comme étant celles associant 
des efforts élevés à de faibles récompenses. Les efforts peuvent être de deux sources : 
extrinsèques et intrinsèques. Les efforts extrinsèques se définissent par des contraintes 
professionnelles telles que les contraintes de temps, les interruptions, les responsabilités, 
la charge physique, et une exigence croissante du travail. Les efforts intrinsèques 
correspondent à des facteurs de personnalité traduisant des attitudes et motivations 
associées à un engagement excessif dans le travail. Les récompenses prises en compte 
dans le modèle comprennent : les gratifications monétaires (salaire), l’estime et le 
contrôle sur son propre statut professionnel en termes de perspectives de promotion et 
de sécurité de l’emploi. (p.420) 
Ces efforts élevés et peu gratifiés peuvent provoquer de la détresse psychologique et, à long 
terme, développer des maladies cardiovasculaires, entre autres. 
A la page suivante, les auteurs présentent une synthèse des approches de santé mentale au 
travail.
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Schéma d’après Bagilishya (2007) 
* House (1981) in Bagilishya (2007, p.34) 
3.3  Stress des enseignants 
Même s’il est difficile de comparer le niveau de stress entre différents corps de métier, des 
chercheurs ont prouvé la pénibilité de la profession enseignante. 
Rascle, Cosnefroy et Quintard (2010) nous font part du résultat d’une enquête menée par la 
Mutuelle Générale de l’Education (MGEN) en France en 1999 : 
Les enseignants ne développent pas plus que dans les autres professions de troubles 
anxieux et dépressifs, mais ils souffrent significativement plus de certaines affections 
consécutives au métier comme les insomnies, les migraines, des problèmes 
dermatologiques ou encore des affections des voies respiratoires. (p. 335) 
 3.3.1  Quels sont les stresseurs dont souffrent les enseignants ? 
Un nombre important de stresseurs a été identifié par de nombreux chercheurs2. En voici 
quelques exemples, mentionnés par Côté, Bertrand & Gosselin (2010, p. 356) : la surcharge 
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2 Betoret (2006) ; Grayson & Alvarez (2008) ; Montgomery & Rupp (2005) ; Chaplain (2008) ; Yong & Yue 
(2007) in Côté, L., Bertrand, M., & Gosselin. (2010). Le stress chez les enseignants : une analyse des stresseurs, 
des stratégies de coping et du processus de lâcher-prise. Psychologie du travail et des organisations. 15 (4). 356. 
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de travail, l’ambiguïté liée au rôle, les conflits, le manque de ressources, le manque de 
reconnaissance professionnelle, la mauvaise communication, les tâches administratives, la 
planification, le manque de temps, les problèmes de comportement des élèves, les salaires peu 
élevés, la faible progression de carrière, le manque de motivation des élèves, la discipline à 
faire en classe, les changements à affronter, etc. 
Relevons que, selon Doudin et Curchod (2007), « toutes les recherches sur le stress ont 
montré qu’un élément devient source de stress par la manière dont il est perçu et géré. » (p.3) 
Notons par ailleurs que le stress quotidien, cumulatif est très pesant pour les enseignants. 
D’après Kyriacou (1987), ce type de stress est effectivement plus difficile à supporter que les 
intenses sources de stress. (p.148) 
3.4  Stresseur « élève » 
Différentes études ont souligné le fait que les élèves peuvent être une source de stress pour les 
enseignants. La recherche menée par Côté et al. (2010) a montré que  les enseignants du 
primaire « indiquent plus fréquemment comme source de stress les relations avec les élèves et 
les parents » (p.362), ce qui n’est pas le cas des enseignants du secondaire, qui mentionnent 
plus fréquemment les problèmes avec la direction. Le manque de motivation, les problèmes 
de comportement, le conflit de rôle de l’enseignant, les difficultés d’apprentissage, 
l’hétérogénéité ainsi que l’effectif élevé des élèves dans une classe sont des facteurs de stress 
liés aux élèves. 
 3.4.1  Manque de motivation 
En 2002, lors d’un sondage en France, 67% des enseignants du second degré ont affirmé que 
leur métier est plus stressant qu’une autre profession qui requiert une qualification identique. 
Parmi ces enseignants, 33% souffrent du manque de motivation de leurs élèves. 
Fernet (2007) s’appuie sur une étude menée, en 2002, par Pelletier, Séguin-Lévesque et 
Legault ayant montré que les enseignants qui sentent que leurs étudiants sont motivés de 
manière intrinsèque sont eux-mêmes plus motivés dans leur travail. Par contre, si les élèves 
sont motivés de manière extrinsèque, les enseignants le seront moins.  
Lantheaume et Hélou (2008) insistent également sur la concordance entre l’intéressement des 




La capacité d’intéressement est, pour les enseignants, une façon de mesurer la qualité de 
leur travail. Que l’heure se passe bien, avec des élèves participatifs et intéressés, et le 
plaisir dans le travail est là. Que l’heure se passe mal, avec des élèves indisciplinés ou 
passifs et peu intéressés, et la remise en cause du sens du travail apparaît. (p.49) 
 3.4.2  Problèmes de comportement 
Les problèmes de discipline, le non-respect des règles de vie de la classe et de l’établissement 
sont également une source de stress importante pour les enseignants. L’enquête de Royer et 
al. (2001) a révélé que « la plupart des sources de stress généralement associées à la 
profession enseignante n’amènent pas un très haut niveau de stress. Seuls les comportements 
inappropriés des élèves constituent une source de stress élevé pour les enseignants. » (p.7) 
De même, dans le cadre de sa thèse sur l’épuisement professionnel chez les enseignants, 
Fernet (2007) confirme ce propos. 
Les résultats d'une étude récente de Hakanen, Schaufeli et Bakker (2006), réalisée 
auprès de 2 038 enseignants, montrent notamment que l'épuisement professionnel est 
associé positivement à diverses formes de demande psychologique, tels que le 
comportement inapproprié des élèves et la surcharge de travail. Manifestement, les 
enseignants qui vivent des difficultés avec leurs élèves ou qui manquent de temps pour 
mener à terme les différentes tâches de leur travail sont plus vulnérables à l'épuisement 
professionnel. (p.6) 
De plus, Fernet (2007) affirme que « plus un enseignant perçoit que ses élèves adoptent des 
comportements inappropriés, plus il se perçoit comme inefficace pour gérer sa classe. » 
L’estime de soi de l’enseignant est donc mise en danger par le comportement inadapté des 
élèves. Un des risques également évoqué est qu’« un enseignant qui se sent épuisé au cours de 
l'année scolaire peut manifester une perception plus négative du comportement de ses 
élèves. » (p.112) 
Par ailleurs, Genoud, Brodard et Reicherts (2006) notent que « ce sont principalement des 
comportements dérangeants a priori bénins, mais répétés, qui épuisent l’enseignant ». (p.1) 
 3.4.3  Conflit de rôle 
Comme son nom l’indique, le conflit de rôle est la confusion que peut faire une personne face 
à des rôles contradictoires qu’elle devrait incarner. 
Il existe différentes formes de conflit de rôle (Perrot, 2005).  
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La transmission d’attentes contradictoires peut provenir d’une tierce personne : on parlera 
alors de conflit « intra-émetteurs ».  
Le conflit « inter-émetteurs » arrive, quant à lui, lorsque plusieurs personnes transmettent des 
ordres contradictoires.  
En outre, la troisième forme de conflit de rôle est le conflit « individu-rôle ». Ce dernier 
apparaît lorsque « l’individu doit jouer simultanément deux rôles incompatibles entre eux ou 
encore lorsque l’exercice d’un rôle est contraire à ses propres attentes. » (Perrot, 2005, p. 3-4) 
En ce qui concerne les enseignants et le stresseur élève, Janot-Bergugnat et Rascle (2008) ont 
mis en évidence plusieurs conflits de rôle : 
- l’enseignant est pris entre la demande du groupe classe et les besoins spécifiques de 
certains élèves ayant des niveaux très hétérogènes, 
- l’enseignant se retrouve dans l’obligation de résoudre des problèmes de discipline 
tandis qu’il doit faire face à l’attitude négative de ses collègues ou des parents, face aux 
procédés qu’il adopte pour résoudre ces problèmes, 
- le conflit entre le rôle que l’enseignant se doit de tenir et son désir de lier une relation 
amicale et de fraternité avec les élèves croyant par là assurer son autorité et mettre les 
enfants ou adolescent de son côté. (p.62) 
 3.4.4  Elèves en difficulté d’apprentissage 
Des recherches ont montré que les élèves en difficulté sont sources de stress. En effet, ces 
derniers ont besoin de plus d’attention de la part des enseignants et d’une certaine 
différenciation. Certains enseignants peuvent se sentir très démunis face à ces élèves et 
débordés par ce qu’ils doivent mettre en œuvre pour les aider à atteindre les objectifs. A ce 
sujet, Royer et al. (2001) ont relevé, dans leur étude, que le manque de ressources, incluant le 
manque de temps pour l’apprentissage individuel, est un stress pour les enseignants. De plus, 
comme l’écrit Bagilishya (2007) :  
Royer (2004) estime que face à l'ampleur des difficultés d'apprentissage et des troubles 
de comportement des élèves, 20% des nouveaux enseignant(e)s « décrochent » quelques 
années à peine après avoir amorcé leur carrière, incapables de vivre le « stress » 
qu'entraîne la gestion de classe. (p.65) 
Autre fait intéressant, Borrego (1999) a mis en évidence que « plus les enseignants sont 
sensibles au stress et plus ils signalent abusivement des enfants en difficulté (abusivement car 
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le signalement n’avait pas donné lieu à des aides spécifiques à la suite d’évaluations réalisées 
par des membres des RASED3.» (Janot-Bergugnat & Rascle, 2008, p.66) 
 3.4.5  Hétérogénéité 
L’hétérogénéité dans une classe peut être de différents ordres, comme le mentionnent Faessler 
et Moulin (2005) : le niveau scolaire des élèves, la provenance socioculturelle, la maîtrise de 
la langue française ou encore l’intérêt et la motivation peuvent différer passablement d’un 
élève à l’autre. 
Cette hétérogénéité des élèves revient, selon Lantheaume et Hélou (2008) « de façon répétée 
dans le discours des experts et, plus encore que les « classes dures, catastrophiques » qui 
rendent la vie impossible à l’enseignant mais sont de nombre limité [...]. » (p.26) 
 3.4.6  Effectif élevé 
En France, les enseignants se plaignent régulièrement de l’effectif élevé de leur classe. En 
effet, le temps de travail de l’enseignant augmente en proportion du nombre d’élèves. D’après 
Laugaa (2005), les enseignants ayant des classes à fort effectif auraient un plus fort taux de 
dépersonnalisation, donc de désinvestissement de la relation aux élèves, que des enseignants 
ayant des classes à faible effectif. « La mise à distance des élèves par l’enseignant serait un 
moyen de survie pour lutter contre le sentiment d’être envahi par les multiples demandes dont 
il est l’objet. » (Janot-Bergugnat et Rascle, p. 67) 
Il est important de noter que les effectifs d’élèves dans les classes suisses sont moindres que 
les effectifs français. En effet, selon l’OCDE (2005), l’effectif moyen dans les classes 
françaises était de 22,3 élèves alors qu’il était de 19,5 élèves dans les classes suisses en 2003. 
3.5  Moyens de coping 
Dans un dictionnaire de psychologie dirigé par Doron et Parot (1998), le terme « coping » est 
défini comme suit : 
Ensemble de stratégies mises en œuvre par l’individu pour faire face à une demande 
externe ou interne évaluée comme contraignante. Les stratégies de faire face ont pour 
objectif de rétablir le contrôle de la situation considérée comme stressante. […]. Les 
stratégies de faire face peuvent être soit cognitives soit comportementales, soit les deux 
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3 RASED = Réseaux d’aide aux élèves en difficultés. Ces réseaux sont actifs en France. 
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à la fois. Les stratégies cognitives consistent à reconsidérer le caractère menaçant de la 
stimulation ou à réévaluer la relation de l’individu à la menace. Les stratégies 
comportementales se manifestent par des actions destinées à neutraliser la menace et par 
la modification du comportement en tenant compte de la nouvelle situation. 
 3.5.1  Classement des stratégies de coping 
Skinner, Edge, Altman, et Sherwood (2003) ont mené une longue étude sur les moyens de 
coping dans le but de mieux conceptualiser ce phénomène. En effet, de nombreuses 
classifications de moyens de coping avaient vu le jour précédemment, mais « on retrouve une 
pluralité d’approches et un foisonnement d’outils de mesure qui varient de deux ou trois 
catégories à plus de dix. » (Côté et al., 2010, p.356-357)  
Skinner et al. ont, tout d’abord, classé les stratégies de coping en 12 familles. (Côté et al., 
2010) : 
1. résolution de  problème (efforts dirigés directement vers la source du stress [...]) ;  
2. recherche d’information (efforts investis dans le but d’apprendre [...] ) ;   
3. impuissance ( [...] le renoncement au contrôle) ;  
4. évitement-fuite (efforts faits pour se désengager mentalement en oubliant de façon 
active la « transaction stressante ») ;  
5. indépendance (tentative d’exprimer et de gérer les émotions. [...] ) ;  
6. recherche de soutien (efforts faits dans le but de recevoir du soutien des amis, du 
conjoint [...] ) ; 
7. délégation ( [...] se plaindre, gémir et s’apitoyer sur son sort) ; 
8. isolement ( [...] cacher les événements stressants ou s’en distancier) ; 
9. accommodation ( [...] accepter les contraintes de la situation, les réinterpréter de 
façon positive) ; 
10. négociation ( [...] compromis entre les priorités personnelles et les contraintes 
situationnelles) ; 
11. soumission (rumination, persévérance rigide, pensées intrusives [...] ) ; 
12. opposition (tentative de projeter sur les autres les causes du stress et adoption d’une 
attitude agressive.). (p.378) 
 
Partant de ces 12 familles, Skinner et al. (2003) ont créé des modèles à 4 et à 5 dimensions. 
Dans ma recherche, je me baserai sur le modèle à 5 dimensions. 
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Modèle à 5 dimensions :  
a) Résolution de problème : efforts concrets dirigés vers la source du stress. Comprend 
tous comportements ou cognitions qui visent à modifier les conditions 
environnementales.  
b) Recherche de soutien : sollicitation d’une assistance instrumentale, d’un réconfort 
émotionnel ou d’une guidance spirituelle extérieure. 
c) Evitement : tentative d’échapper aux conditions stressantes en s’éloignant 
physiquement ou mentalement de la source du stress. 
d) Distraction : tentative consciente de faire face à la situation stressante en s’engageant 
dans d’autres activités agréables. 
e) Restructuration cognitive : tentative concrète de modifier sa perception de la situation  
stressante en lui donnant une dimension plus positive.  
(Côté et al., 2010, p.379)  
 
Il est intéressant de noter que la recherche effectuée par Côté et al. (2010), intitulée « Le 
stress chez les enseignants : une analyse des stresseurs, des stratégies de coping et du 
processus de lâcher-prise » ne permet pas de lier des stratégies de coping à un stresseur 
particulier.  
De même, Kyriacou (2001) insiste sur le fait que le plus important concernant les moyens de 
coping est que chaque enseignant découvre quelles sont les stratégies les plus adéquates pour 
lui.  
 3.5.2  Gestion de la discipline 
La première dimension du modèle à 5 dimensions, développé par Skinner et al. (2003), 
évoque la résolution de problème. Ainsi, la gestion de la discipline est un des moyens 
concrets pour résoudre les problèmes liés aux comportements des élèves. 
Lewis (1999) nous fait ainsi part de trois moyens pour gérer la discipline : 
• le modèle de contrôle où l’enseignant opte pour une régulation des comportements en 
classe avec un système clair de règles aboutissant à des renforcements, récompenses ou 
punitions ; 
• le modèle de gestion du groupe dans lequel l’enseignant s’organise afin que les élèves 
prennent eux-mêmes les décisions et décident ensemble des règles de comportement ; 
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• le modèle d’influence où l’enseignant gère l’autonomie des élèves de manière 
individuelle permettant ainsi à ces derniers de travailler par leurs propres moyens mais 
également d’expérimenter les conséquences de leurs comportements. (p.1) 
Dans l’étude menée par Genoud et al. (2006), les sujets interrogés disent « utiliser plus 
fréquemment le modèle de contrôle (73 %) ». Il en ressort une hypothèse intéressante :  
Le fait d’adopter une approche dans laquelle l’enseignant est seul responsable de la 
gestion des comportements des élèves peut avoir des répercussions sur le stress perçu en 
classe (sentiment de non-contrôle de la situation lorsqu’il y a de l’indiscipline de 
manière récurrente). Ainsi, ce ne sont donc pas uniquement les comportements 
perturbateurs des élèves qui ont une influence sur l’épuisement émotionnel de 
l’enseignant, mais également les stratégies mises en place pour les contenir. (p.1) 
 3.5.3  Importance de la hiérarchie et des collègues 
Leithwood et al. (1999) ont mis en évidence le rôle du directeur d’établissement dans la 
protection de son équipe d’enseignants.  En effet, un certain nombre d’attitudes de la part du 
directeur peuvent diminuer le stress des enseignants. Mettre en place une culture du soutien, 
être à l’écoute de son équipe et valoriser les échanges entre les enseignants dans 
l’établissement est primordial.  
Par ailleurs, dans une étude effectuée par Lantheaume et Hélou (2008) dans huit 
établissements français (dont deux ZEP – zone d’éducation prioritaire), les auteurs ont 
observé que les enseignants, travaillant dans ces deux ZEP, ressentaient moins de souffrance 
et moins de stress que les enseignants des autres établissements. (Baunay, p.5) C’est 
apparemment la solidarité qui règne dans ces institutions qui joue ce rôle positif.  
 3.5.4  Lâcher-prise 
Dans cette même recherche, Lantheaume et Hélou (2008) ont observé que les enseignants 
parlent du lâcher-prise comme d’un apprentissage. En effet, des termes comme « avec les 
années », « au fur et à mesure », « avec la maturité » ressortent des différents entretiens dans 
lesquels le lâcher-prise a été abordé.  
Côté et al. (2010) abordent également l’importance du temps dans le processus de lâcher-
prise. 
« A un moment donné », l’enseignant prend conscience qu’il ne peut plus modifier la 
situation, que les stratégies utilisées pour l’améliorer davantage ne fonctionnent pas et 
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qu’il demeure dans un état de stress. Progressivement, il « s’aperçoit » que, dans sa 
quête de la situation idéale, la correction parfaite, le succès de tous les élèves, il 
« s’épuise » et « perd ses énergies ». Il reconnaît les limites de son pouvoir.  
(p.369) 
 
Lorsque l’enseignant lâche prise, il acquiert alors une perception différente de la situation qui 
permet un soulagement et donc une nette diminution du stress. Cet état se distingue des autres 
moyens de coping tels que la résignation ou l’évitement.  
En effet, d’après Côté et al. (2010), le terme de résignation signifie pour l’enseignant qu’« il 
n’y a aucun changement intérieur dans sa façon de percevoir ou de sentir les choses, il n’y a 
aucun changement extérieur. La stratégie est inadaptée et le stress perdure ». Quant à 
l’évitement, « la personne demeure passive devant une réalité qu’elle est incapable 
d’accepter et à laquelle elle ne peut pas faire face. Elle « prend des congés » pour « s’éloigner 
de l’école » c’est-à-dire de la source de stress. » (p.371) 
   Le lâcher-prise et les attentes des enseignants 
Le stress et les moyens de coping sont à mettre en lien avec les attentes des enseignants. En 
effet, il y a souvent un écart considérable entre la situation souhaitée par l’enseignant, donc 
ses attentes, et la perception de cette même situation. Cet écart cause un stress qui peut 
engendrer de l’anxiété et de la souffrance. 
Différentes possibilités existent pour diminuer cet écart. 
Si la situation est contrôlable, l’enseignant peut la modifier pour qu’elle se rapproche de la 
situation souhaitée.  
La deuxième possibilité est de lâcher prise, d’accepter la situation et de diminuer ses 
exigences et ses attentes.  
Une troisième et dernière possibilité consiste à combiner les deux précédentes, en modifiant 
ce qui peut être modifié et en lâchant prise sur ce qui est non-modifiable. (Côté et al., 2010) 
A la page suivante, vous trouverez un résumé des propos tenus ci-dessus. 
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                                       Situation souhaitée 
 
 
     Ecart 
 
  Situation perçue 
Source : Côté et al., 2010, p.372. 
           
        Modification de       Lâcher-prise   Combinaison 
         la situation 
! ! DK!
3.6  Opérationnalisation des concepts 
La grille ci-dessous constituera mon outil de travail pour l’analyse des entretiens. Ainsi, sous 
la colonne « indicateurs » se trouvent les différents moyens de mesure que j’ai choisis  pour 
lier les concepts développés ci-dessus et les données empiriques.  
 
Concept Dimension Indicateurs 
Le manque de motivation des élèves 
! influence la motivation de l’enseignant 
Problèmes de comportement  
! discipline, non respect des règles de vie de 
la classe 
Le conflit de rôle  
! conflit intra-émetteur, inter-émetteur, 
individu-rôle 
! - demande groupe classe/ besoins  
spécifiques 
     - problèmes de discipline / parents-
collègues 
     - rôle d’autorité / fraterniser avec les élèves 
Les élèves en difficulté d’apprentissage  
! demandent une attention accrue de 
l’enseignant 
L’hétérogénéité  
! le niveau scolaire des élèves, la provenance 
socioculturelle, la maîtrise de la langue 
française, l’intérêt et la motivation des élèves  
Stresseur 
« élèves » 
L’effectif élevé  
!fort effectif = dépersonnalisation 
 
 
Relever les facteurs de stress 
reliés aux élèves évoqués par 
les sujets dans les entretiens. 
a) Résolution de problème  
b) Recherche de soutien  
c) Evitement  
d) Distraction 





Relever les différents 
moyens de coping mis en 
place par les sujets et ce 
qu’elles proposeraient à des 
collègues qui leur 
demanderaient leur avis. 
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4.  Cadre méthodologique 
 4.1  Méthode de récolte et d’analyse des données empiriques 
Dans ce chapitre, je vais présenter la population interrogée, les méthodes de récolte de 
données, le corpus d’analyse ainsi que la méthode d’analyse. 
  4.1.1  Population 
Durant les mois d’octobre et novembre 2011, j’ai effectué cinq entretiens avec cinq 
enseignantes travaillant du CIN au CYP2 dans l’établissement dans lequel je faisais mon 
stage. L’expérience de ces enseignantes varient de 2 à plus de 30 années.  
Les retranscriptions de ces différents entretiens se trouvent en annexes (annexe 2). 
Un sixième entretien m’a été suggéré par une doyenne. Je me suis donc mise en contact avec 
« l’accompagnante d’enseignants en situation professionnelle », poste récent dans 
l’établissement, occupé par une enseignante CIN à temps partiel. 
  4.1.2  Méthode de récolte de données 
Les entretiens se sont déroulés dans les classes respectives des enseignantes ou chez elle, pour 
Mme E. Il s’agit d’entretiens semi-directifs qui s’appuient sur une grille d’entretien (voir 
annexe 1). Ce guide n’était, cependant, en aucun cas figé et restait malléable en fonction du 
discours produit par l’interviewée. Cette démarche d’entretien soumet donc le questionnement 
à la rencontre, au lieu de le fixer à l’avance. Ce qui compte, c’est à la fois la dimension 
sociale, mais aussi interpersonnelle de l’entretien. C’est dans ce sens que l’entretien est une 
rencontre. Les questions posées lors de ces entretiens étaient donc des questions ouvertes afin 
que les enseignantes me mènent à leurs représentations du stress et à leur expérience. En effet, 
ce type de questions amène une production plus riche qui permet de saisir les nuances et les 
arguments et conduit l’interviewée à prendre position, à s’exprimer sur ses impressions, sur 
ses représentations et faire part de ses convictions. De ce fait, mon analyse de ces entretiens 
portera sur la subjectivité. J’ai également tenté de poser des questions les plus neutres 
possibles. En effet, cette neutralité est primordiale afin de ne pas suggérer une réponse 
particulière et influencer la personne interrogée.  
Les entretiens se sont déroulés en plusieurs phases.  
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Dans un premier temps, je me suis présentée et j’ai insisté sur le fait que ces entretiens 
seraient confidentiels. En effet, le thème abordé pouvant être délicat au niveau émotionnel, il 
était important de rassurer la personne interviewée.  
Dans un deuxième temps, j’ai posé des questions informatives à l’enseignante sur son profil 
(années d’expérience, pourcentage de travail, etc.), puis sur son vécu expérientiel, ses 
impressions, ses représentations du stress ainsi que sur le stresseur élève.  
La fin de l’entretien était réservée à la question des moyens de coping. 
  4.1.3  Corpus d’analyse 
En amont de ces entretiens, j’ai élaboré une grille conceptuelle qui me permettra, par la suite, 
de les analyser. J’ai crée cette grille en me basant sur les différentes lectures faites autour des 
concepts abordés. 
  4.1.4  Méthode d’analyse 
Je vais centrer mes analyses des cinq entretiens sur le stresseur « élève » ainsi que sur les 
moyens de coping évoqués par les enseignantes. De plus, je ferai des liens avec la théorie et 
les différentes recherches déjà effectuées dans le milieu. Cependant, mon but n’est pas 
d’affirmer ou d’infirmer les travaux déjà réalisés dans ce domaine. En effet, avec mon 
échantillon de cinq enseignantes, mon intention est plutôt d’observer les similitudes ou les 
différences entre le vécu des cinq enseignantes interviewées et les résultats des différentes 
recherches. 
 4.2  Respect de l’éthique 
Les principes prescrits par le code éthique de la recherche pour les Hautes Ecoles 
Pédagogiques, adoptés le 31 mai 2002 par la CDHEP4, ont été respectés dans mon travail. En 
effet, après avoir transmis aux enseignantes des informations précises sur le sujet de mon 
mémoire et sur le déroulement des entretiens, elles étaient libres de me contacter et de 
participer ou non à ces entretiens.  
De plus, je me suis engagée à enlever toutes indications qui permettraient de retrouver 
l’établissement au sein duquel les différents entretiens se sont déroulés ainsi que les noms des 
personnes interviewées.  
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
4 Groupe des coordinateurs romands de la recherche en HEP. (2002). Code d’éthique de la recherche pour les 
Hautes écoles pédagogiques in Polycopié : Séminaire de préparation au mémoire professionnel, module BP202. 
(version 2011). p.31-38. 
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En outre, ces dernières, ainsi que la direction, recevront ce présent mémoire afin d’avoir les 
résultats de la recherche. 
 
! ! BE!
5.  Résultats et analyses 
Dans une première partie, à la lumière de ma question de recherche, je vais analyser les 
propos des cinq enseignantes interviewées sur les différents facteurs du stresseur « élève » 
ainsi que sur les moyens de coping qu’elles utilisent ou conseillent à des tiers.  
Dans une seconde partie, je répondrai à ma question de recherche et confronterai la réponse à 
mes hypothèses de départ. 
Ci-dessous, vous trouverez deux tableaux récapitulatifs des propos des enseignantes.
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Tableau : résumé des résultats 
 
 
 Mme A (CIN) 
15 ans d’exprience 
66% 
 
Mme B (CYP1) 
3 ans d’expérience 
100% 
 
Mme C (CYP1) 
7 ans d’expérience 
100% 
 
Mme D (CYP1) 
31 ans d’expérience 
50% en classe 
+ 40% doyenne 
Mme E (CYP2) 









































- problèmes de 
comportement 
- effectif élevé 
- problèmes de 
comportement 
- effectif élevé 
- élèves en difficulté 
d’apprentissage 
- conflit de rôle 
- hétérogénéité 
 
Autre facteur  
relevé :  
- l’attention constante 
en classe (jeunes 
élèves).  
 
- problèmes de 
comportement 
- élèves en difficulté 
d’apprentissage 
- conflit de rôle 
- hétérogénéité 
- problèmes de 
comportement ! quand 






Autre facteur relevé : 
- situations personnelles 










 Mme A (CIN) 
15 ans d’expérience 
66% 
 
Mme B (CYP1) 
3 ans d’expérience 
100% 
 
Mme C (CYP1) 
7 ans d’expérience 
100% 
 
Mme D (CYP1) 
31 ans d’expérience 
50% en classe 
+ 40% doyenne 
Mme E (CYP2) 














a) Résolution de 
problème : « se 
demander pourquoi on 
est stressée ». 





a) Résolution de 
problème 






b) Recherche de 






a) Résolution de 
problème 






a) Résolution de 
problème : se demander 

























« si on s’investit 
trop personnellement: 
on se perd vite » 
«  Il faut se protéger, 
surtout dans ce métier. 
Sinon, entre nous, tu te 
fais bouffer, quoi »  
- Arrive à différencier le 
monde de l’école et de 
sa famille. 
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5.1  Facteurs de stress liés aux élèves 
Parmi les six facteurs mis en avant par Côté, Bertrand et Gosselin (2010), cinq ont été 
mentionnés par les enseignantes interviewées : les problèmes de comportement, le conflit de 
rôle de l’enseignant, les difficultés d’apprentissage, l’hétérogénéité ainsi que l’effectif élevé 
des élèves dans une classe.  
Seul le facteur « manque de motivation » n’a pas été abordé. Peut-être est-ce le fait qu’en 
classe enfantine et primaire, vu l’âge peu élevé des élèves, les enseignants arrivent plus 
facilement à les motiver, à les intéresser ? 
A présent, je vais comparer et analyser les propos des cinq enseignantes concernant ces cinq 
facteurs. 
 5.1.1  Problèmes de comportement 
Ce facteur est celui qui revient le plus souvent dans les entretiens. En effet, les cinq 
enseignantes interviewées le mentionnent. Ces résultats concordent avec les études de Royer 
et al. (2001) et de Hakanen, Schaufcli et Bakker (2006). 
Sur la base des propos des enseignantes, je peux distinguer deux aspects concernant ces 
problèmes de comportement : l’indiscipline en classe de certains élèves et la gestion de cas 
particuliers, qui ont été diagnostiqués comme ayant de gros problèmes de comportement. 
Voici ces différents propos : 
  Indiscipline 
Mme B évoque:  
[...] on prépare ses leçons, j’avais une idée en tête et rien ne se passe comme prévu 
parce que forcément, il y a tour à tour ces élèves-là qui perturbent, qui se lèvent, qui 
parlent, qui chantent, qui... enfin voilà. Un autre qui est sous la table, enfin c’était dur à 
gérer, vraiment.  (p.1) 
Mme D : « On en a quatre qui bousillent toute la classe, toute l’ambiance de classe ». (p.1) 
Mme E :  
[...] ils ne connaissent pas le « non », ils ne savent pas ce que c’est euh, des règles, des 
règles de vie de classe. Donc ça c’est, je pense que c’est des enfants qui sont stressants, 
parce qu’ils n’obéissent pas. (p.4) 
!! ! "#!! ! !
Dans ces différents discours, on remarque l’irrespect des règles de la classe. On peut 
également sentir la répétition de ces comportements qui épuisent. (Genoud, Brodard et 
Reicherts, 2006). 
  Estime de soi de l’enseignant 
Mme D exprime bien ce que Fernet (2007) a développé dans sa thèse sur l’épuisement 
professionnel. En effet, ce dernier affirme que « plus un enseignant perçoit que ses élèves 
adoptent des comportements inappropriés, plus il se perçoit comme inefficace pour gérer sa 
classe. » (p.112) Ainsi, Mme D explique :  
Ce qui est source de stress, c’est quand on sent qu’on n’arrive plus, en tant 
qu’enseignant, à gérer la classe et à faire face. C’est extrêmement déstabilisant. Quand 
on est sur tous les fronts, il suffit qu’on ait le dos tourné pour en reprendre un, qu’il y en 
ait cinq autres qui se mettent à chahuter, puis qu’on se retrourne, et que c’est les autres, 
puis qu’on se sent débordé. Je crois que c’est le pire stress qu’on puisse encaisser. (p.2) 
  Gestion de cas particuliers 
Mme A : 
On a eu un enfant qui était... qui a été considéré après comme « sauvage ». Il ne savait 
pas ce que c’était du scotch. Il ne savait pas aller sur une balançoire. Il ne connaissait 
rien. Ça a mis un moment pour que là on reçoive de l’aide [...] la direction ne nous a pas 
vraiment... n’a pas vraiment vu l’état dans lequel on était jusqu’au moment où ils ont 
compris. (p.2) 
Ainsi, on peut noter qu’un enfant qui a des comportements très spécifiques, ayant donc besoin 
de plus d’attention, peut prendre beaucoup d’énergie à une enseignante. Royer et al. (2001) 
ont mentionné ce fait dans leur étude : le manque de ressources des enseignants qui inclut le 
manque de temps pour l’apprentissage individuel est pesant.  
Du reste, Mme A mentionne pour ce cas d’élève : « [...] j’étais contente d’être en duo et de ne 
pas devoir assumer ça toute seule. ». (p.2) 
Mme E énonce: 
C’était un enfant qui était hyperactif. Mais ça, ça fait une dizaine d’années [...] Il pétait 
les plombs comme on dit. [...] Donc ça c’est quand même des situations stressantes où 
justement on les laisse pas seuls. On est toujours là parce qu’on sait jamais si tout d’un 
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coup il va pas prendre un ciseau et puis l’envoyer à travers la classe. On sait pas. Donc 
ça oui, c’était des enfants stressants. (p.2) 
Chez Mme E, on remarque la crainte constance qu’il se passe un débordement, un accident. 
Ajoutons à cela l’appréhension que peuvent ressentir des enseignantes ayant reçu une 
information  sur un cas particulier qu’elles devront accueillir dans leur classe : 
« Là, il y a eu un petit moment de stress quand même cet été, parce qu’il a été signalé comme 
fugueur, avec des troubles autistiques et violents. ». (Mme A, p.2) 
 5.1.2  Liens entre les différents facteurs 
Avant d’aborder plus précisément les quatre autres facteurs de stress cités par les 
enseignantes, il me paraît important de montrer les différents liens que j’ai pu tisser entre ces 
facteurs, suite aux entretiens. En effet, il serait difficile de considérer ces derniers comme 
indépendants les uns des autres. Aussi, le facteur « problèmes de comportement » est-il à 
mettre en lien avec l’effectif élevé, comme le mentionne Mme A, en parlant de deux enfants 
ayant de gros problèmes de comportement et d’adaptation: « Et Z (la direction) a réduit le 
nombre d’élèves dans la classe. On est passé de 23 à 17. Donc là, c’est un sacré 
soulagement ». (p.2) 
Les facteurs « difficultés d’apprentissage », « effectif élevé », « conflit de rôle » et 
« hétérogénéité » sont également liés les uns des autres. En effet, l’hétérogénéité apparaît dans 
une classe lorsqu’il y a des différences de niveaux d’apprentissage, donc des élèves ayant plus 
de difficultés que d’autres. Ce phénomène peut être accentué par un effectif élevé dans la 
classe. De même, comme le mentionnent Janot-Bergugnat & Rascle (2008), un des conflits de 
rôle que peuvent fortement sentir les enseignants est le fait d’être « pris entre la demande du 
groupe classe et les besoins spécifiques de certains élèves ayant des niveaux très 
hétérogènes ». (p. 62) 
Comme le montre le schéma de la page suivante, ces quatre facteurs sont donc 
interdépendants. 









5.1.3  Elèves en difficulté d’apprentissage  
Les deux enseignantes qui abordent ce sujet montrent une certaine inquiétude par rapport à la 
réussite de leurs élèves. Mme B dit :  
Ça me stress parce que j’ai envie que tout le monde puisse y arriver [...] C’est un peu 
stressant de se dire : « mince, faudrait arriver aux objectifs d’ici la fin de la deuxième », 
puis il y en a, ben voilà, on sait déjà que, c’est pas perdu, mais ça rame. C’est pas 
facile. (p.2) 
Mme C : « Ils m’inquiètent ou j’ai des soucis. Ils me font penser, ils me font réfléchir parce 
que j’aimerais trouver une solution pour ci ou pour ça. Peut-être un petit stress. ».  
Grâce à ces deux extraits d’entretien, on peut voir que ces réflexions et cette envie que chaque 
élève atteigne les objectifs peuvent mettre une certaine pression à l’enseignante, comme nous 
l’avons vu dans le cadre théorique. La différenciation entre alors largement en ligne de 
compte : en effet, pour faire « arriver aux objectifs » tous les élèves, comme le dit Mme B, 
l’enseignant doit faire de la différenciation. Cette pratique demande de l’énergie et du temps 
aux enseignants, comme le dit Mme C : «  [...] de faire cette différenciation, d’être toujours à 
l’écoute et puis en même temps être à l’écoute de ceux qui arrivent, qui sont bien et qui ont 
aussi besoin qu’on les écoute, enfin... Là, c’était difficile en fait. » (p. 3) 
 5.1.4  Hétérogénéité  
Cette différenciation, mise en place dans les classes, a notamment pour objectif de faire face à 
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que les deux enseignantes qui ont abordé les difficultés d’apprentissage des élèves, comme 
source de stress, aient également évoqué l’hétérogénéité. Ainsi, Mme B dit : « [...] c’est vrai 
que ce n’est pas évident de devoir gérer les différents degrés dans la classe. Il y en a qui sont 
très rapides et d’autres pas. Donc on s’inquiète toujours un peu pour ceux qui sont en retard. » 
(p.2) 
Cette enseignante évoque donc la différence de niveau scolaire ainsi que la vitesse de travail 
des élèves dans sa classe. 
Mme C dit : 
[...] c’était dur. La volée d’avant, c’était pas facile non plus. [...] Au niveau des élèves, 
en fait. Des différents élèves qu’il y avait dans la classe, y’avait beaucoup à gérer. [...] 
scolairement et puis du comportement de certains élèves, qui avaient plus de besoins ou 
d’autres besoins. (p.2) 
Mme C évoque également la différence du niveau scolaire des élèves, mais également les 
différents besoins des élèves au niveau de leurs comportements et de leurs besoins affectifs. 
 5.1.5  Conflit de rôle 
Ces citations de Mme B et Mme C, concernant l’hétérogénéité, nous renvoient au conflit de 
rôle « individu-rôle ». En effet, on remarque que l’enseignante doit « jouer deux rôles 
incompatibles entre eux » (Perrot, 2001, p.3-4). Aussi, doivent-elles différencier, donc 
prendre en compte les difficultés des élèves, autant au niveau du comportement que des 
apprentissages, et cela, sans oublier les autres élèves qui ont également besoin d’attention. 
Cette difficulté d’être pris entre le groupe classe et les besoins individuels est un des trois 
conflits de rôle que Janot-Bergugnat & Rascle (2008) ont mis en évidence dans leur livre.  
 5.1.6  Effectif élevé  
Comme souligné précédemment, Mme A parle de l’effectif élevé, comme un facteur de stress, 
lorsqu’il y a dans la classe, des élèves ayant des difficultés de comportement. Pour elle, c’était 
donc un soulagement que la direction baisse l’effectif de sa classe, qui comprend déjà deux 
élèves « difficiles ». « Quand je te disais que ça allait bien, c’est parce qu’on en a que 17. 
Parce que 22, 23 avec beaucoup de petits, de première enfantine, ça peut être compliqué. » 
(p.2) 
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5.1.7  Autres facteurs de stress des élèves évoqués par les enseignantes : 
   Jeunes élèves 
Mme B nous fait part de sa difficulté à gérer les demandes constantes des jeunes élèves, leur 
manque d’autonomie et l’attention qu’ils demandent :  
[...] c’est que les petits, ils demandent beaucoup d’attention. Ils sont tout le temps, tout 
le temps en train de me demander de l’aide, quelque chose, enfin, ils ne sont pas du tout 
autonomes. Oui, là pour moi, c’est un énorme stress que je n’avais pas avant. (p.1) 
Cette difficulté est relevée uniquement par Mme B, la plus jeune enseignante parmi les 
différentes interviewées qui, de plus, fait ses « premiers pas » au CYP1. Elle a, en effet, plus 
d’expérience avec les CYP2, de part sa formation +3+6 à la HEP. Une hypothèse serait donc 
que cette difficulté s’amenuise avec l’expérience. 
  Situations familiales des élèves 
Mme D évoque les situations familiales difficiles de certains élèves qui peuvent nous toucher, 
nous inquiéter. « S’investir, oui, mais au niveau émotionnel, pas trop. Parce qu’on est amené à 
vivre des situations qui peuvent être très très lourdes, être très difficiles et si on s’investit trop 
personnellement, on se perd très vite. » (p.4) 
5.2  Moyens de coping 
Lors des entretiens, j’ai également questionné les enseignantes sur leurs propres moyens de 
coping pour gérer le stress ou ce qu’elles conseilleraient à un-e collègue qui aurait besoin de 
lâcher la pression. De nombreux éléments sont ressortis et je souhaite les analyser à l’aide du 
modèle à 5 dimensions de Skinner et al. (2003). Pour rappel, il comprend 5 catégories : la 
résolution de problème, la recherche de soutien, l’évitement, la distraction et la restructuration 
cognitive. 
 5.2.1  Résolution de problème 
Quatre des cinq enseignantes disent avoir essayé de résoudre les problèmes pour mieux gérer 
le stress procurés par les élèves. Elles ont, ainsi, tenté de transformer leurs pensées et leurs 
comportements afin de modifier l’environnement de leur classe. 
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Lorsqu’elle ressent du stress dans sa classe, Mme A explique que, tout d’abord, elle tente de 
trouver la raison de ce stress. 
Donc en classe, je vais observer un maximum. Après, je fais le point avec ce que j’ai 
vu, avant de commencer à agir, je cherche à comprendre pourquoi je suis stressée, d’où 
vient le stress, qu’est-ce qu’il fait que tout d’un coup, ça ne va pas. » (p. 4) 
Elle va également prendre des notes qui vont l’aider à réaliser qu’une situation d’élève est 
spéciale et mérite qu’on s’y attarde. Ces notes seront un soutien pour évoquer son souci 
auprès de la direction ou également auprès des parents lors d’entretiens.  
Dans le même ordre d’idée, si un-e collègue venait lui parler de son stress, Mme A 
commencerait par essayer de comprendre ce qui ne va pas, « parce qu’il n’y a jamais tout qui 
ne va pas. » (p. 5) Puis elle aiderait ce-cette collègue à « trouver des trucs, des pistes » (p. 5) 
On voit bien qu’une des stratégies de coping de Mme A est de réfléchir, de trouver des 
solutions concrètes orientées vers la source du stress.  
Mme E évoque également la prise de distance comme moyen de coping : « Et puis 
s’analyser : pourquoi cet élève m’énerve ? » (p. 5)  
Ce que décrivent Mme A et Mme E n’est autre que la posture de praticien réflexif, qui pense 
et analyse sa pratique. 
Une autre stratégie concrète évoquée par Mme A et Mme B consiste à faire travailler un de 
ses élèves dans une classe parallèle, afin de faire baisser la pression. Mme A dit : « [...] si un 
enseignant n’en peut plus avec un élève, je lui dis : tu le mets dans ma classe. Et puis, c’est 
vrai que ça fait du bien de ne plus l’avoir dans la classe un moment. » (p. 5) 
Mme B utilise ce même moyen : 
Dans le collège, on a aussi une pratique, c’est qu’on donne des enfants, enfin, on 
donne... Quand vraiment ça... on n’en peut plus, on bouillonne, enfin moi, j’ai souvent 
donné un ou deux élèves dans des autres classes. On leur donnait du travail puis on leur 
disait : va ailleurs. (p.4) 
Par ailleurs, Mme A et Mme E disent utiliser une même stratégie : celle de prendre du temps 
avec un élève qui pose problème, le valoriser et le mettre en avant afin de diminuer les 
sentiments négatifs qu’elles pourraient avoir à son encontre. Mme A : « Je lâche aussi la 
pression en faisant des choses que j’aime vraiment après avec cet enfant-là et dont il aime. 
[...] J’essaie toujours d’avoir un moment bonnard avec l’enfant. » (p. 4) 
Mme E, qui, je le rappelle, a des élèves plus âgés, dit :  
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[...] c’est un peu un challenge d’essayer de trouver dans cette personne quelque chose de 
positif. Et ça marche assez bien. Et le lui montrer aussi, chaque fois qu’il fait quelque 
chose de bien, lui dire : « ah ben t’as vu, t’as réussi ! » ou le prendre comme exemple. 
Alors il se dit « tiens, elle doit bien m’aimer, j’dois pas être si méchant que ça ou 
mauvais ». Et puis tout d’un coup, il y a une relation qui se crée entre l’élève et 
l’enseignant. [...] Comme il nous apprécie bien, et bien, bon contact donc moins de 
source de stress parce qu’on est les uns contre les autres. (p.5) 
Dans sa classe, dont certains élèves ont des problèmes de discipline, Mme B a mis en place un 
atelier philosophique afin d’aborder les conflits et d’« unifier un peu plus la classe, pour que 
les élèves se rendent compte des problèmes [...]. » (p. 5) Ainsi, elle a animé différentes 
séances sur les thèmes de l’amitié, des conflits et du mensonge. Mme B a vu une amélioration 
par rapport à l’unicité de la classe. Elle a ensuite continué ces bilans toutes les semaines. 
« C’était un moyen aussi pour moi, de dire ce qui n’allait pas, et puis eux aussi de se dire ce 
qui n’allait pas ». (p. 5)  
 Gestion de la discipline 
Dans la dimension « résolution de problème », nous pouvons inclure la gestion de la 
discipline. En effet, une des principales démarches utilisée par les enseignants pour résoudre 
un problème de comportement d’un élève, est de maintenir la discipline. 
Le modèle de contrôle, l’un des trois modèles développés par Lewis (1999), a été considéré, 
dans l’étude de Genoud et al. (2006), comme le modèle le plus fréquemment utilisé par les 
enseignants. Comme son nom l’indique, ce modèle consiste à contrôler les élèves donc à 
réguler leurs comportements, à l’aide de règles de classe, de récompenses et de punitions. 
Nous retrouvons Mme B et Mme D dans ce modèle. En effet, depuis l’année précédente, 
Mme B a mis en place un système de ceintures dans sa classe. Ce système comporte des 
règles de vie à respecter. Si l’élève respecte ces règles, il a des droits, des récompenses et peut 
acquérir la couleur de ceinture suivante. D’après elle, certains élèves ont complètement 
adhéré à cette manière de faire et leur comportement a changé. Mais pour d’autres, « [...] ça 
leur passe complètement en-dessus. » (p.5) Cette année, en plus de ce système, elle a mis en 
place un système de feu au tableau : le feu rouge signifie que les élèves travaillent 
individuellement. Le feu orange signifie que c’est un travail en groupe et que les 
chuchotements sont permis. Le feu vert signifie que c’est un moment collectif, de « travail 
avec la maîtresse ».  
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Notons qu’en proposant des ateliers philosophiques à sa classe, Mme B se situe également 
dans les modèles de gestion de groupe et d’influence de Lewis (1999). En effet, ces 
discussions en classe permettent aux élèves d’échanger sur les valeurs et les règles à respecter 
à l’école et en société. De plus, ces moments permettent que chaque élève considère les 
conséquences de leurs comportements. 
Ces différents systèmes aident l’enseignante à gérer les comportements des élèves. Mme D 
évoque, pour sa part, arriver à gérer ses élèves « à coup de poigne de fer et de punitions et tout 
ça. » (p. 4). Elle ajoute que ce n’est pas drôle, ni pour elle, ni pour ses élèves mais que c’est 
une façon d’arriver à les tenir, donc à se protéger contre un grand stress.  
 5.2.2  Recherche de soutien 
Quatre enseignantes disent rechercher du soutien auprès de tierces personnes pour les aider en 
cas de stress. Les collègues, la direction, la famille ainsi que « l’accompagnante d’enseignants 
en situation professionnelle » sont les différents soutiens qui sont ressortis des divers 
entretiens. 
  Collègues  
Pour les quatre enseignantes, les collègues représentent une aide précieuse. Mme A évoque le 
fait qu’être en duo, soit d’avoir une collègue qui est confrontée aux mêmes élèves qu’elle, est 
un grand avantage. « Quand on est à deux, et ben c’est plus simple, parce qu’on peut partager 
et on peut voir qu’avec l’autre, c’est pareil, ou l’autre peut avoir trouvé un truc et ça nous 
aide. » (p.3) Ce besoin d’être rassuré sur sa vision de la classe et sur ses failles face à la classe 
est également évoqué par les trois autres enseignantes.  
Voici les propos de Mme B : 
[...] elle [la doyenne] m’a tout de suite dit « oh, mais ta classe, c’est terrible ! ». J’ai dit, 
oui, effectivement. Et puis ça m’a aussi rassurée parce que je me disais c’est moi le 
problème, mais en fait, ce n’était pas que moi. (p.4) 
Mme C : « des fois, ils [des collègues] disent : « ah, mais moi aussi ! ». Et puis après, [...] on 
se dit : « ah, ben c’est bon, je ne suis pas la seule, donc ça va. » (p. 3) 
Mme D : « [...] des collègues peuvent [...] nous soutenir en disant « mais t’excites pas, moi, 
j’ai aussi eu ça, ça m’est aussi arrivé l’année dernière et... ». Raconter nos expériences, c’est 
hyper important. Ne pas se mettre dans sa bulle. » (p. 5) 
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Mme A et Mme C pensent que le fait de laisser parler l’enseignant qui connaît des difficultés 
avec sa classe est très important pour faire baisser sa tension intérieure.  
L’aide matérielle, soit se partager des séquences, des fiches ou des idées entre enseignants, est 
vue comme un soutien par Mme A et Mme C. Ainsi, Mme B dit avoir bénéficié de cette aide 
matérielle, ce qui l’a beaucoup soulagée pour avoir le temps de penser aux problèmes de 
comportement de sa classe.  
  Direction 
Mme A et sa collègue ont cherché de l’aide auprès de la direction. En effet, comme elles 
accueillaient deux nouveaux élèves ayant de grands besoins d’attention et de cadrage, la 
direction leur a accordé une aide tous les jours pendant une heure. La direction a également 
réduit l’effectif de la classe.  
Comme déjà évoqué, Mme B a eu la visite de la doyenne en classe et cette dernière a pu voir 
que les problèmes de comportement de certains élèves étaient très problématiques. Mme B a 
eu droit à quatre heures d’appui. 
Dans un établissement, la direction a, en effet, un rôle certain à jouer par rapport à la santé 
mentale des enseignants. Comme mis en évidence par Leithwood & al. (1999), des actions de 
soutien tels qu’être à l’écoute de son équipe ou valoriser les échanges entre enseignants sont 
primordiales. 
  Famille 
En plus de beaucoup échanger avec sa collègue duettiste, Mme A peut également compter sur 
son mari, qui est enseignant, pour parler des problématiques de la classe et des élèves. 
  Accompagnante d’enseignants en situation professionnelle 
En novembre dernier, j’ai pu rencontrer Mme F, « l’accompagnante d’enseignants en situation 
professionnelle » de l’établissement (voir annexe 3) Cette dernière est enseignante au CIN et 
propose aux enseignants de l’établissement des séances individuelles ou en groupe afin de 
mener une réflexion sur des situations problématiques. Les séances individuelles permettent 
aux enseignants de réfléchir sur des situations concrètes qu’ils vivent en classe et, ainsi, de 
prendre du recul sur leur pratique: soit la situation est problématique et la réflexion se portera 
sur comment mieux faire, comment gérer les émotions, etc. Soit les enseignants viennent pour 
s’enrichir, pour avoir une réflexion, des relances.  
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Mme B a pris contact avec Mme F afin de préparer un entretien de parents qui se révélait être 
très difficile. Durant son entretien, Mme B dit, à propos de Mme F :  
 [...] elle me disait tout le temps des petites phrases qui m’aidaient un peu à repartir en 
me disant : ah, il faut vraiment que je pense aux autres [élèves] aussi et puis que je me 
préserve, sinon, je vais exploser ! (p.4) 
Mme F reçoit régulièrement des commentaires de collègues lui disant « je ne suis jamais 
venue chez toi, mais je sais que tu es là. » Pour Mme F, cela signifie que son rôle est joué : sa 
présence est un soutien pour les enseignants qui sont rassurés d’avoir quelqu’un à qui 
s’adresser, au cas où ils auraient une situation qui deviendrait trop problématique. 
Depuis quelques années, Mme F gère également un groupe de réflexion, nommé GAPP 
(Groupe d’Analyse de Pratiques Professionnelles). Ce groupe se rencontre sept fois durant 
l’année scolaire et aborde des situations problématiques. Le but de ce partage avec d’autres 
enseignants est de ne pas se sentir seul : le groupe rassure et le stress baisse. D’après Mme F, 
les thèmes les plus souvent abordés sont les comportements d’élèves qui dysfonctionnent et la 
collaboration difficile avec certains parents. Ainsi, ce groupe est considéré comme une 
formation continue pour les enseignants.  
 5.2.3  Evitement 
Ce troisième moyen de coping, évoqué par Skinner et al. (2003), consiste à s’éloigner 
physiquement ou mentalement de la condition stressante. Comme écrit précédemment dans le 
sous-chapitre « résolution de problème », Mme C utilise le placement temporaire d’élèves qui 
perturbent trop, dans une classe parallèle. Elle éloigne donc l’élève « [...] parce que moi, 
j’avais la sauce qui montait [...] Parce que je sentais que je ne gérais plus après. » (p. 4) Mme 
A dit accueillir volontiers ces élèves afin de soulager ses collègues. 
Afin d’éviter de ruminer les situations problématiques, Mme D évoque le fait qu’elle prend 
parfois des somnifères pour pouvoir s’endormir plus facilement le soir, même si elle a horreur 
de ça.  
 5.2.4  Distractions 
Mme D et Mme E disent avoir des hobbys, des occupations extérieures à l’école qui les aident 
à prendre de la distance par rapport à leur profession : le sport est évoqué par chacune d’elles. 
Mme D dit encore aimer jardiner et Mme E évoque sa vie de famille. Cette dernière trouve 
important d’« avoir du temps pour soi, de s’octroyer du temps pour se ressourcer ». Mme D 
!! ! "#!! ! !
conseillerait à ses collègues d’aller marcher, s’aérer pour se concentrer sur autre chose que 
l’école. « [...] il faut arriver à s’évader de soi-même. » (p.4) 
Notons que le temps partiel de Mme E (qui travaille à 60%) l’aide beaucoup à se ressourcer. 
Elle sent que ses collègues qui travaillent à 100% sont facilement fatiguées et se réjouissent 
des prochaines vacances, contrairement à elle, qui n’en ressent pas forcément le besoin. 
 5.2.5  Restructuration cognitive 
Comme écrit dans le cadre théorique, la restructuration cognitive est le fait d’essayer de 
« modifier la perception de la situation stressante en lui donnant une dimension plus 
positive ». (Côté et al., 2010, p.379) Ce cinquième moyen de coping se situe au niveau de la 
pensée de l’enseignant. Il diffère donc du premier moyen de coping, qui a pour but d’exercer 
des actions concrètes afin d’améliorer la situation.  
Trois des cinq interviewées montrent une tendance à restructurer leurs pensées de manière 
plus positive. Mme A se dit chaque matin : « « c’est pas parce que je me fâche beaucoup 
contre lui... » Je m’oblige à avoir un moment sympa, à le trouver, à le forcer... » (p.4) Dans le 
même ordre d’idée, Mme E dit que « c’est un peu un challenge d’essayer de trouver dans cette 
personne [cet élève] quelque chose de positif. Et ça marche assez bien. » (p.5) Ces deux 
enseignantes essayent donc de se forcer à trouver des éléments positifs chez les élèves qui 
leur posent problème. 
Mme B essaie, elle, de se forcer à penser aux élèves avec qui ça se passe bien. « Pis de penser 
vraiment aux autres [élèves] puis pas seulement à ceux qui nous agacent. » (p.4) 
 5.2.6  Lâcher-prise 
[...] pour les enseignants, ce qui est important c’est d’arriver à garder de la distance. 
S’investir, oui, mais au niveau émotionnel, pas trop. [...] souvent, par souci de bien 
faire, on en fait trop. Et ça nous bouffe nous et ça ne fait pas du bien à l’élève ni à sa 
famille. (Mme D, p.4) 
Comme le dit Mme D, le lâcher-prise est essentiel dans une profession comme 
l’enseignement. Elle arrive facilement à prendre du recul, à relativiser, mais elle explique que 
sa volée actuelle est difficile et son travail en tant que doyenne est également pénible cette 
année. La prise de distance est donc plus difficile.  
De son côté, Mme E a choisi de ne pas prendre de travail à la maison. De plus, elle a la faculté 
de ne pas se préoccuper des élèves, une fois sortie de l’école. « Il y a le monde de l’école et 
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puis il y a le monde de ma famille, quoi. » (p.3) Même lorsqu’elle n’avait pas encore 
d’enfants, elle arrivait facilement à lâcher-prise.  
Je pense qu’il y a des caractères où on arrive à... C’est pas que ça nous est égal ce qu’il 
se passe en classe [...] mais je pense, à un moment, il faut se protéger, surtout dans ce 
métier. Sinon entre nous, tu te fais bouffer, quoi. » (p.3) 
Mme B, pour sa part, a plus de difficulté à lâcher-prise : 
Les gens qui disent « oh, vous finissez à 3 heures », ça m’agace, car c’est pas vrai. On 
finit à 3 heures, mais les soucis sont toujours avec nous. Enfin, même le week-end, ça 
me restait... C’est pour ça que j’essayais de couper, de me dire « aujourd’hui, je ne fais 
rien », mais je cherchais toujours des choses pour que ça aille mieux. [...] J’avais de la 
peine à couper au début. Ça m’a pris beaucoup d’énergie. (p.6) 
Il est intéressant de noter que les deux interviewées, invoquant l’importance du lâcher-prise, 
sont deux enseignantes ayant un certain nombre d’années d’expérience (Mme D a 31 ans 
d’expérience et Mme E en a 22). Cela concorde avec les résultats de la recherche de 
Lantheaume et Hélou (2008) dans laquelle les enseignants expriment, par leurs propos, que le 
lâcher-prise est un apprentissage qui prend du temps. 
Cependant, il peut y avoir un lâcher-prise seulement si l’enseignant se rend compte qu’il n’est 
pas responsable de tout. Ainsi, Mme F évoque cette non-responsabilité : 
« Nous sommes enseignants, que enseignants ! On n’a pas la responsabilité de tout. Quel bout 
m’appartient, quel bout appartient à l’autre ? Dire et intégrer « Ce n’est pas de mon ressort » 
provoque un soulagement. » (voir annexe 3, p. 2) 
5.3  Réponse à la question de recherche 
Ma question de recherche était la suivante :  pour les enseignants, quels sont les facteurs de 
stress liés aux élèves et comment les professionnels gèrent-ils ce stress ? 
Concernant les facteurs de stress, nous avons pu observer, au chapitre 5.1.1, que les 
problèmes de comportement des élèves ont été évoqués par les cinq enseignantes 
interviewées.  
De même, Mme F, qui est fréquement en lien avec des enseignants ayant des difficultés dans 
leur travail, affirme que les thèmes les plus récurrents sont les comportements 
dysfonctionnelles de certains élèves.  
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De plus, les difficultés d’apprentissage, l’effectif élevé, le conflit de rôle et l’hétérogénéité 
sont abordés par deux enseignantes à chaque fois.  
Par ailleurs, la motivation, qui était présente dans de nombreuses autres recherches, n’a pas 
été évoquée par les cinq enseignantes. Comme écrit dans le chapitre 5.1, peut-être est-ce dû au 
fait que les élèves des cinq enseignantes sont relativement jeunes et que le manque de 
motivation peut être plus présent dans les classes secondaires.  
En outre, je souhaiterai relever la présence, dans mes entretiens, de deux autres facteurs qui 
n’ont pas été évoqués dans les différenets recherches citées: il s’agit des situations familiales 
difficiles ainsi que de l’attention constante que demande les jeunes élèves en classe, faute 
d’autonomie. 
Concernant les moyens de coping, la résolution de problème, la recherche de soutien et la 
restructuration cogitive sont les trois stratégies qui ont été le plus abordées dans les entretiens 
(quatre enseignantes sur cinq). L’évitement et la distraction suivent de très près. 
5.4  Vérification des hypothèses 
Concernant les facteurs de stress liés aux élèves, mon hypothèse était que les enseignants 
allaient évoquer, en premier lieu, leurs problèmes de comportement. Cette hypothèse a donc 
été confirmée par les propos des enseignantes. 
Concernant les moyens de coping, mon hypothèse de départ était que les enseignantes allaient 
le plus souvent mettre en avant la distraction, le fait de se changer les idées, de faire des 
activités extra-scolaires qui les obligeraient à ne plus penser au travail. Cette hypothèse s’est 
révélée être fausse car les enseignantes ont abordé, plus fréquemment, la résolution de 
problème, la recherche de soutien et la restructuration cogitive, comme écrit ci-dessus. Seules 
deux enseignantes ont évoqué les distractions comme moyen de coping. 
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6.  Conclusion 
Cette recherche montre que le stresseur élève est bel est bien présent dans la vie 
professionnelle des enseignants. A la lumière de l’analyse des entretiens, c’est surtout les 
problèmes de comportement des élèves qui mettent une certaine pression aux enseignants.  
Il est intéressant de relever que pour remédier au stress, les enseignantes de cette recherche 
vont facilement se confier ou demander de l’aide aux collègues, ce qui constitue un 
changement récent dans la vie scolaire. En effet, à présent, l’enseignant n’est, en général, plus 
seul dans sa classe et a davantage l’opportunité de partager ses expériences et son travail avec 
ses collègues, ce qui est très positif.  
Les enseignantes de cette recherche essaient également de résoudre leurs problèmes de façon 
concrète, de trouver des solutions qui les aideraient à continuer leur enseignement dans de 
meilleures conditions. 
La limite de cette étude se situe au niveau du nombre de sujets interviewés. En effet, ma 
recherche s’est effectuée sur la base de six entretiens, ce qui est peu par rapport à certaines 
études de plus grande envergure. Par conséquence, ces dernières représentent mieux la 
population enseignante et peuvent, ainsi, avoir un regard plus distant. Cependant, à travers 
mes entretiens et leurs analyses, j’ai pu observer des tendances et trouver des similitudes avec 
ces études de plus grande envergure. 
Par ailleurs, il serait intéressant de poursuivre cette recherche, en étudiant les besoins des 
enseignants au sein de différents établissements afin de les aider à mieux gérer le stress lié à 
l’enseignement : faudrait-il former des enseignants qui accompagneraient leurs collègues en 
situation professionnelle, comme le fait Mme F ? Faudrait-il proposer des groupes d’analyse 
de situations professionnelles au sein des établissements afin que les enseignants puissent 
partager leurs difficultés et se sentir soutenus, moins seuls ?  
En outre, l’élaboration de ce mémoire m’a permis de construire de nouvelles connaissances et 
compétences concernant le stress et sa gestion. Je me sens donc fortifiée par rapport à ma 
future carrière d’enseignante car, à présent, je dispose de pistes concrètes et de différents 
moyens de coping pour mieux appréhender le stress et y faire face : 
• s’écouter soi-même, avoir conscience de ses limites et écouter l’autre lorsqu’il vient se 
confier, 
• ne pas hésiter à demander de l’aide à des collègues ou à la direction, 
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• se remettre en question, sans se dévaloriser, 
• sortir de la vie scolaire : la vie ne se réduit pas au travail. 
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Glossaire 
CDHEP : Conférence des directeurs et directrices des HEP de Suisse romande et du Tessin 
 
CIN : Cycle initial 
 
CYP1 : Premier cycle primaire  
 
CYP2 : Deuxième cycle primaire 
 
HEP : Haute école pédagogique 
 
OCDE : Organisation de coopération et de développement économiques 
 
RASED : Réseaux d’aide aux élèves en difficultés (France) 
 
ZEP : Zone d’éducation prioritaire (France) 
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